

























































自身の読書経験を振り返るとき、説明的文章、特に論説文には、文学とはまた違った面白 があるのではないだろうか。この説明的 章特有の面白さについて、石黒はいわゆる説明文、特に中学・高校の国語 教科書 見られ ようなものは、典型的な謎解き型の 章であるとして、次のように述べる
（注６）
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切に自動化している生徒は驚くほど少ない。昨年度の本校一年生の場合、 「水の東西」の冒頭文から「鹿おどしの愛嬌ってどういうこと？」 （成分の説明 予測） 、 ぜ愛嬌ある鹿おどしから『人生のけだるさ』を感じ だろう？」 （理由の予測）という「問い」を発見できた生徒はそれぞれ約七割、 八割であった
（注９）
。しかし、 この数字は、 この一文を含む一段落のみを与え、
十分に時間をとって考えさせた結果であり 決して十分とはいえない。むしろ、そうまでしても三割、二割の 「情報の不全感」を何ら感じることが きなかった である。　
こうした現実の改善に取り組む「授業」方法には二つの方向
がある。一つは「集中 た読書体験」を持ちうる場 設定である。本稿が複数教材 採用 理由の一つはこの点にある。　
もう一つの方向が、 「問い」の発見について、直接指導する














































件としては、 「要旨型」と「表明型」を必ず含み、できればそれ以外の四類型を一つは含むくらいが適当であると考えた。　（３）充足系の予測について　「設定」と「終了」の次は、充足系の予測であるが、これについてはあまり厳密に規定せず、文章の「始め」の部分に含まれることが多い、 「大きな問い」が比較的わかりやすい充足系の予測で構成されているか、また 本論部分に適度に充足系の予測が含まれているかの２点をチェックする程度 とどめた。条件が多すぎ と教材編成が困難になるからである。　（４）教材の内容や難易度について　内容については、一学期に学習した採用教科書所収の『新し




























　「ペンギンが列を作ること」から語りだして「自分が実際に氷原を長距離歩くはめになったとき、何となく彼らの気持ちがわかってきた。 」 （傍線引用者） 冒頭二段落は展開 。直後の第３段落は子育て期のペンギン 生態についての説明に転じるので、ますます「彼らの気持ちってどういう気持ち」という疑問は読者の中で膨らんでくる この文章は、話題の設定＋成分の説明の予測による実質的な問題提起という型であ 。　③Ｃ『生きることと食べることの意味』の設定





























ないようにする、 「好奇心」の重要性を説くＡは単元 始めにおく、中学校教材（ 「モアイは語る」 ）と類似しているＤは集中が切れやすい最後におく、といった理由でこの順とした。　
以下、 個々の教材について具体的に述べて、 「設定」 や 「終わり」
の型の説明に代える。
二七








果として、そのような習性を身につけたの ある。 」という一文で閉じられ、題名によって示される「なぜペンギンは一列になって歩くのか」という問いの答えを示して終わっ いる。　
ところが、 文章はまだ続く。 第
11段落は、 「ところで」 で始まり、






















































































































































めか、多くのクラスで「要旨型」 （結論をゆるめて示す）が多数意見を占めた。表明型が多数を占めた は２クラスのみ少数意見としても登場 なかったクラスも２クラスあった。てびきの「表現」にとらわれ、 内容の検討を怠ってし っている。　「まとめる」というのは、今まで既に述べたことをもう一度繰り返し、 「まと る」 いうことで、この文章 場合、持続可能性云々という内容はここで初めて出てきた内容であり、
「まとめ」ではなく、中学校の作文等で習った「事実」と「意見」に近い形、すなわち「イースター島の教訓」という事実に学び、 「持続可能性という倫理を支える文化」を早急に築くべ













にはかなりの個人差が見られることが挙げられる。力量ある生徒がどんどん「問い」を発 していく横で全く発見することができない生徒もいる。最後の「まとめ」のプリントにはそうた力量差が顕著に現れており、授業で扱った部分以外はあまり分析できず、ひたすら語句調べで余白を埋めている生徒も少なからずいた。語句のようなローカルな「問い」しか見つけられない生徒をどのように導き、グ バ を持たせていくか。二年次以降「連接関係の予測」を扱っていく予定であるが、こうした個人差への対応は大きな課題である。　
また、内容面について、最後にふりかえり欄を設ける以上の





ある。 「始め」の単元では、自分で「問い」を発見できた達成感や伏せられた後続文への期待が多数ふりかえり欄に記入されていたし、 「終わり」の単元でも、てびき 片手 真剣に議論する姿があちこちで見られた。 すべて 要旨型となってしまい、「先生が四つとも同じ型を持ってくるはずがない」といったクイズまがいの会話もあちこちのクラスで聞かれた。文章の「始め」や「終わり」の「型」の分析といった重苦しくなりがちな作業も本文の与え方やてびき等を工夫す ば楽しく授業できることがわかった は収穫である。　
もう一つの成果は、反応の項で一部記したように、自分でど
んどん「成分の説明の予測」や「理由の予測」を発見する生徒が現れたことである。これら連接関係の予測については、これまでの授業で、 発生原理を解説することはほとんどなく、 「問い」の発見に際して、そうした現象が指摘できるときに簡単に名称と働きを解説するに留めてき うした「帰納」的な扱いの方が効果的であると考えたからだが、そ 不十分な扱いで
三二









































































































































































































































図り、 生徒に示してみたもの。形態的指標の示し方を含め、まだまだ検討が必要である。しかし、 「終わり方」とし要旨型と表明型が中心的存在であること 付加型・間接型といった典型的な形ではない終わり方もあることという認識はぜひ生徒に持たせたい。 今後の研究課題の一つである。
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